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Introduction : problématique 
 
« L'École publique assume une mission globale et générale de formation qui intègre des 
tâches d'éducation et d'instruction permettant à tous les élèves d'apprendre, et d'apprendre à 
apprendre afin de devenir aptes à poursuivre leur formation tout au long de leur vie. »  
C’est en ces termes que débute le Plan d’étude romand formalisé par les membres de la CIIP1 
au chapitre des « Finalités et objectifs ». Le savoir-faire et la métacognition – qui est la 
capacité réflexive à prendre conscience de comment l’on apprend – y tiennent une bonne 
place. L’école cherche donc à générer des jeunes cultivés (apprendre) et métacognitifs 
(apprendre à apprendre), afin qu’ils puissent continuer à se former par eux-même le reste de 
leur vie.  
L’autonomie est un concept que tous vantent et dont les enjeux sont capitaux pour l’école et 
la société. Mais la pédagogie de l’autonomie se heurte à passablement de difficultés : nous 
n’en mentionnons qu’une à présent, issue du terrain, qui est celle de l’implicite des consignes. 
En effet différents auteurs que nous avons abordés évoquent un problème réel dans la mesure 
où, d’une part, les enseignants le pratiquent sans trop s’en rendre compte, habitués qu’ils sont 
à « faire des raccourcis » cognitifs ; et d’autre part, car ces-mêmes auteurs affirment que 
l’implicite discriminent les élèves qui n’ont pas été éduqués à réfléchir par « sauts cognitifs », 
selon le terme de Stéphane Bonnéry2, à savoir les enfants des classes populaires. Il est donc 
largement question de démocratie, d’accès au savoir et d’autonomie des jeunes et futurs 
adultes. 
En revanche « De nombreuses recherches attestent du rôle positif et prépondérant de 
l’autorégulation (entendons pour l’instant : autonomie cognitive, intellectuelle) sur les 
apprentissages, notamment sur la réussite des écoliers et sur leur bien-être en général »3. 
L’autonomie semble donc être au cœur des préoccupations. Ce terme contient plusieurs 
réalités : l’autodiscipline (maitrise de ses affects et des désirs), l’autorégulation (maitrise de 
ses outils cognitifs) et l’autogestion (maitrise de sa propre organisation). Il sera question dans 
                                                
1 Conférence intercantonale de l'instruction publique de la Suisse romande et du Tessin (CIIP). 
2 Bonnéry, Stéphane, art.cit., 2011, p.144. 
3 Bailleux et Paour, art. cit., 2013, p. 31. 
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ce mémoire de cibler d’une part les apprentissages de type cognitifs (autorégulation, ci-après : 
AR), et d’autre part l’autogestion (ci-après : AG), qui concerne tout ce qui regarde 
l’organisation de la classe et de l’école par les élèves. Dans le PER 4, on retrouve l’AR et 
l’AG au chapitre des « Capacités transversales » aux items « Stratégies d’apprentissagge »,  
« Pensée réflexive » et « Collaboration » . 
Nous commencerons en première partie de ce travail à clarifier les concepts, mais encore les 
enjeux, nos questions de recherche et notre hypothèse de travail. En seconde partie nous 
proposerons deux volets pratiques : le premier est un dispositif concret comprenant les 
éléments à mettre en œuvre pour l’enseignant afin de favoriser l’autorégulation et 
l’autogestion. Le second volet est la critique d’une séquence d’enseignement mise en place en 
mars 2014 dans une classe de 9H à Lausanne : ce sera l’occasion d’envisager concrètement la 
mise en place, les qualités, les défauts et les limites d’une séquence visant l’AR et l’AG. 
 
  
                                                
4 Plan d’étude romand. 
Favoriser l’autorégulation et l’autogestion dans les 
enseignements/apprentissages 
Cyril de Vries 
HEPL, janvier 2015 
 
 5 
1ère partie | 
L’autorégulation : enjeux, définitions, cadre théorique, questions 
de recherche et hypothèse. 
 
1.1 | Enjeux 
L’école souhaite responsabiliser ses élèves avec plusieurs espoirs :  
• En faire des écoliers intelligents, polyvalents, motivés et constructifs, afin de 
déboucher sur des écoles à potentiels élevés et harmonieuses. Ils doivent également 
être métacognitifs, comme nous l’avons déjà vu, afin de pouvoir poursuivre de 
manière autonome leur formation. 
• En faire de jeunes  respectant la société et s’y investissant avec soin et conscience. 
• En faire de futurs adultes bien formés capables de prendre une part active et 
constructive à notre société. 
• Que leur formation, toute variée qu’elle doive être, débouche sur des profils de 
spécialistes. 
Or plusieurs limites sont liées à ces enjeux : tout d’abord il nous apparait qu’un modèle 
d’enseignement de type magistral (théorie par l’enseignant et exercices par les élèves) est 
très ancré dans les pratiques et ne favorise que peu les apprentissages de type métacognitifs, 
visant eux-même à rendre les élèves autonomes. En deuxième lieu il semble être inscrit 
également dans ce modèle la tendance à faire acte d’implicite : les élèves ne doivent-ils pas 
être capables d’emprunter des raccourcis dans les cheminements intellectuels et d’avoir la 
capacité innée d’abstraction ? Une partie des élèves en sont certainement capables... Bautier et 
Rochex évoque les conditions socio-économiques différentes d’une famille d’élève à l’autre 
et qui crée ou non une culture de l’inné. Les enseignants paraissent faire preuve 
« d’indifférence aux différences », selon Bourdieu5. « (...) plus les modes de travail sont flous, 
« invisibles » ou ambigus, plus ils reposent sur l’implicite, moins ils permettent aux élèves, 
peu familiers du rapport étroit entre travail cognitif et apprentissages effectifs, de construire 
                                                
5 Cité par Bautier et Rochex, art. cit., 1997,  p.115. 
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ce rapport nécessaire à l’appropriation du savoir »6. 
Selon nous la multiplication des attentes, tâches, objectifs, connaissances et compétences 
constitue une troisième limite : elle sature l’activité cognitive, élément quantitatif qui limite le 
temps passer à réfléchir et exercer les stratégies d’apprentissage des élèves. Par ailleurs, les 
enseignements peuvent être, à notre avis, très théoriques et peu pratiques, ce qui ne favorise 
guère la motivation ni l’épanouissement des élèves.  
Cinquièmement, selon Christiensen et alii 7, « L’un des puissants obstacles pratiques à la mise 
en place d’une pédagogie de l’autonomie est son caractère particulièrement chronophage 
et/ou financièrement très coûteux ». 
Une sixième limite est la pensée que notre société est créé par les adultes et que les jeunes 
n’ont pas les capacités à la co-créer. Ces-derniers doivent être formés, voire instruits. 
L’autogestion (organisationnelle) par les élèves risquerait donc, selon son degré de mise en 
œuvre, de remettre trop en question les modèles d’organisation.  
Et enfin : changer fait peur ! 
Une étude menée par le même Christiensen8 affirme qu’une forte proportion d’enseignant 
français du primaire croient que « seules les nouvelles générations d’enseignants, avec de 
nouvelles habitudes du métier, sauront mettre en place une pédagogie (...) basée sur de 
nouvelles méthodes et de nouveaux dispositifs visant davantage l’autonomie des élèves.  
En bref, de la bonne volonté, il y a, mais la réalité semble plus compliquée à mettre en œuvre 
quand bien même elle fait partie du PER, comme nous l’avons vu en introduction ; et Doly a 
raison d’affirmer que « (...) l’école l’exige (la métacognition) mais ne l’apprend pas de façon 
spécifique »9. 
 
1.2 | Cadre théorique et définition des concepts 
Nous reprenons le terme de régulations pour définir les différentes incitations et contraintes, 
les forces et limites qui font progresser ou non les apprentissages. Le terme générique de 
                                                
6 Ibid, p. 116. 
7 Christienseignanten et alii, opus cit., 1994, p. 345. 
8 Ibid., p. 327. 
9 Doly, art. cit., p. 121. 
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« régulation » peut être défini comme suit : ce sont les processus qui ont pour finalité 
d’assurer le fonctionnement d’un sujet (par exemple l’apprentissage chez un élève), d’un 
objet ou d’un système (système de transport) en l’adaptant à des normes, grâce à des règles. 
La régulation vise notamment à supprimer les irrégularités empêchant le fonctionnement du 
sujet, de l’objet ou du système. Par exemple, les ingénieurs-urbanistes mettent en place des 
modèles de régulation du réseau routier, agissant par exemple sur les feux de signalisation 
afin de fluidifier le trafic. 
Afin d’appliquer le concept de régulation aux enseignements/apprentissages, nous nous 
baserons essentiellement sur Allal10 qui distingue la régulation interne (les compétences au 
sujet propres lui permettant d’apprendre) et la régulation externe (les influences extérieures à 
l’élève, telles que les enseignants, ses camarades, des outils comme le dictionnaire, les 
théories, etc.). Ces deux régulations fonctionnent de pair: Allal parle de corégulation. 
La régulation interne est constituée de plusieurs compétences :  
o Fixer un but, orienter et planifier l’action vers celui-ci. Doly parle 
d’anticipation et de prévision (avant la tâche). 
o Contrôler la progression de l’action vers le but. Là aussi, Doly formule les 
termes d’évaluation et de régulation (pendant la tâche). 
o Assurer un retour sur l’action (rétroaction, feedback). 
o Confirmer ou réorienter la trajectoire de l’action, et/ou redéfinir le but. 
o Selon Doly, l’étape finale (après la tâche) consiste en une évaluation terminale, 
afin de mettre en relation le but visé, les procédures et les résultats, et d’en tirer 
une évaluation sur ses propres connaissances, compétences et sur son habileté 
à être métacognitif.  
 
La régulation interne a pour synonyme le terme d’autorégulation. S’en approche le concept 
de « métacognition » qui est le « processus cognitif en jeu dans la résolution de problèmes 
favorisant à la fois les apprentissages, le transfert et la motivation », selon la définition de 
Doly. Cette-dernière auteure parle d’autorégulation pour évoquer cette habileté à orienter les 
procédures vers le but et de réorienter si nécessaire. Selon Allal, que nous suivrons, 
l’autorégulation englobe toutes les habiletés mises en œuvre par le sujet, y compris le fait de 
                                                
10 Allal, op. cit, 2007, p. 2. 
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connaître ses forces et faiblesses (métaconnaissances selon Doly), de planifier une activité, de 
contrôler régulièrement le cheminement vers les buts, de s’autoévaluer, etc. L’objectif de la 
métacognition est donc « d’assurer plus de réussite dans la gestion automatisée des tâches (...) 
de favoriser le transfert (ou la généralisation) des connaissances et des compétences »11 afin 
de favoriser l’apprentissage, l’autonomie et la motivation des élèves.  
Associé à l’autorégulation cognitive, le concept d’autodiscipline, selon Christiensen 12, est la 
capacité à « contenir ses désirs, « se tenir », écouter, lever le doigt avant de parler ou se mettre 
au travail par soi-même, sans que l’enseignant ait besoin d’intervenir ».  
L’autogestion – pour finir sur les régulations internes – est multiforme : choix des élèves 
quant à la disposition et la décoration de la classe, tâches de chacun (ordre et propreté, 
contenus à transmettre aux absents, bibliothécaire de classe, etc.), voire choix concernant les 
thèmes et leurs contenus. A l’échelle de l’école : conseils d’élèves, organisation de 
manifestations, voire gestion administrative d’une partie de l’école13.  
En résumé, les dispositions internes de l’élève sont triples : l’autodiscipline (affects), 
l’autogestion (organisationnelle) et l’autorégulation (cognitive). L’autonomie peut désigner 
l’ensemble de ces trois ressources personnelles. 
L’influence extérieure (régulation externe ou hétéorégulation), toujours selon Allal, est 
l’environnement social, culturel et matériel de l’apprenant. Cet environnement est constitué 
de sujets (camarades, enseignant, doyens, éducateurs, parents), et d’outils comme des 
théories, des manuels ou des dictionnaires. Il est clair que l’enseignant est un sujet essentiel 
des apprentissages. Les recherches menées par Hattie montrent que sur un nombre conséquent 
de facteurs qui influencent les apprentissages, la clarté de l’enseignement, les feedbacks et la 
diffusion des stratégies d’apprentissage par l’enseignant figurent parmi les facteurs 
primordiaux14.  
L’influence extérieure est sine qua non dans le processus d’apprentissage, comme l’évoque 
Vygotsky qui voit en « l’expert » celui qui déclenche les « fonctions psychiques supérieures » 
                                                
11 Doly, art. cit., p. 88. 
12 Christiensen et alii, opus cit., 1994, p. 324. 
13 Voir à ces égards le documentaire concernant le « Lycée de St-Nazaire » : 
https://www.youtube.com/watch?v=AD0OYws7OBM  
14 Hattie, J., « Teachers Make a Difference: What is the research evidence ? » lors de l’Australian Council for 
Educational Research Annual Conference on « Building Teacher Quality », University of Auckland, 2003. 
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de l’apprenant ; en particulier parce qu’il y a confrontation avec une culture, ce qui est un 
moteur de développement. Interaction, certes, mais il convient de « reconnaître que ce sont les 
mécanismes autorégulateurs qui assurent, in fine, la pression de l’apprentissage », selon 
Allal15. Mais cela est vrai pour autant que les activités cognitives ne soient guère trop 
compliquées pour l’élève : Vygotsky parle de « zone proximale de développement » du 
cerveau le lieu où la progression vers l’apprentissage « suivant » peut s’effectuer.  
Les régulations extérieures influencent les affects des élèves et mènent ou non à la 
motivation. Il s’agit notamment des liens avec les adultes et les camarades, leurs personnalités 
(dynamiques, joyeuses, proactives, inflexibles, conservateurs, tristes, etc.) et les thèmes 
abordés (proche ou non des élèves, abstrait/concret). Bien d’autres facteurs semblent agir de 
concert : la qualité de vie de chaque élève (affectif, mode de vie, éducation, sommeil, 
alimentation, activités sportives et artistiques, etc.), la qualité de l’environnement des espaces 




1.3 | Question de recherche et hypothèse 
Notre objectif dans ce mémoire est double : d’une part lister les éléments que peuvent mettre 
en œuvre les enseignants afin de favoriser l’AR et l’AG des élèves. D’autre part proposer une 
séquence d’enseignement et la soumettre à critique afin de vérifier concrètement comment un 
enseignant peut faire ou ne pas faire.  
Correspondant à ce double objectif, nous formalisons à présent nos deux questions de 
recherche : 
Ø Quels éléments les enseignants peuvent-ils mettre en œuvre dans leur enseignement 
afin de favoriser l’AR, l’AG et la progression des savoirs ?  
Ø Est-ce que notre séquence d’enseignement répond à ces mêmes objectifs ? 
Notre hypothèse qui sous-tend ces questions est que la mise en place d’un enseignement 
explicite, comprenant des tâches métacognitives et favorisant l’AG favorise l’autonomie des 
                                                
15 Allal, op. cit, 2007, p. 5. 
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élèves, leur motivation et la progression des savoirs. 
 
2ème partie | 
Mettre en œuvre l’autorégulation et l’autogestion. Analyse d’une 
séquence d’enseignement. 
 
2.1 | Quels éléments les enseignants peuvent-ils mettre en œuvre dans leur enseignement 
afin de favoriser l’autorégulation et l’autogestion ? 
Les réalités cognitives, affectives, motivationnelles, sociales des élèves tout comme les 
multiples interactions avec les enseignants, les camardes, les éducateurs et les parents sont 
complexes : des « d’interactions nombreuses et complexes » selon Bailleux et Paour16 qui 
induisent la mise en place, dans les dispositifs d’enseignement, d’éléments similairement 
nombreux et complexes. D’emblée nous précisons qu’il n’est pas question d’inclure tous les 
éléments ci-dessous dans une séquence mais bien de réfléchir à sa pratique d’enseignant dans 
ces différentes perspectives. 
 
Comme premier élément, un dispositif pourra mettre en évidence les objectifs des tâches à 
réaliser par les élèves. L’enseignant énonce les buts et les rappelle régulièrement, notamment 
grâce à des grilles d’évaluation, pouvant être cocréées par les apprenants. Alors ces-derniers 
pourront « pratiquer le dispositif en ayant en tête un point de mire auquel connecter chacune 
des étapes et avec la conscience d’un cadrage du cheminement intellectuel attendu »17. 
Le deuxième élément concerne les consignes : formuler les différentes consignes de manière 
claire et surtout de manière explicite. Cet explicite est fondamental : il s’agit d’éviter dans la 
mesure du possible des consignes contenant de l’implicite, où plusieurs étapes du 
cheminement intellectuel sont jointes. Ce genre de consignes implicites conviennent 
uniquement aux élèves appelés « initiés » par Stéphane Bonnéry18, c’est-à-dire capables de 
« sauts cognitifs ». L’implicite favorise ainsi les inégalités et la discrimination.  
                                                
16 Bailleux et Paour, art. cit., 2013, p. 32. 
17 Bonnéry, S., art.cit., 2011, p.144. 
18 Ibid., p.138. 
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Toujours selon cet auteur, l’explicite, pour les enseignants, consiste à « segmenter les tâches » 
afin que ces tâches soient dans la « zone proximale de développement » (ZPD) de tous les 
élèves. La limite, bien entendu, est que chaque élève au sein d’une même classe a, selon nous, 
une différente ZPD et certains initiés risquent de s’ennuyer avec des tâches progressives et 
peu complexes. Cela rejoint la problèmatique de la structure scolaire à niveaux ou sans19. 
Philippe Meirieu synthétise en disant que « Le niveau d’autonomie (...) doit représenter un 
niveau supérieur et pourtant accessible, un palier de développement qui manifeste un réel 
progrès (...) »20  
Les consignes viseront l’autonomie des élèves, ce qui peut susciter la motivation, d’une part, 
mais encore ce qui permet à l’enseignant d’accompagner les élèves qui en ont besoin en 
laissant les petits experts se débrouiller (nous parlerons de différenciation plus loin). 
Quelques pistes de mise en œuvre liées aux consignes : analyser ses consignes, les tester soi-
même et les modifier (notamment en découpant la tâche en sous-étapes), les faire expliciter 
par les élèves, que ce soit en leur demandant de les répéter avec leurs propres mots ou en leur 
apprenant à en rédiger une consigne (par exemple rédiger la consigne à partir d’un exercice 
avec corrigé). 
L’explicite passe par le langage : plusieurs auteurs attestent de l’importance de passer par lui 
pour éveiller l’AR. Selon Bailleux et Paour : « C’est bien le langage comme outil 
d’autorégulation et de contrôle de l’action qu’il paraît nécessaire de promouvoir (...) permettre 
aux enfants en difficulté de parler pour eux, à voix basse, quand ils résolvent une tâche 
complexe serait un gage de meilleure performance »21. 
En troisième lieu, les dispositifs pourront favoriser la métacognition, que ce soit par des 
interactions directes avec les élèves ou entre camarades ou par des activités/exercices visant à 
leur faire adopter une posture réflexive, à intégrer le contrôle vers les buts, à s’autoévaluer. 
Selon Doly22, une méthode efficace est la co-construction des critères d’évaluation entre 
élèves et enseignant, afin que ces objectifs « soient bien situés en zone proximale et non au-
delà » et afin que les élèves les intègrent mieux.  
                                                
19 Ce thème de l’explicite et de la progression des apprentissages est fondamental dans l’école puisqu’il est 
question d’accès aux connaissances, d’égalité des chances. Ce thème est directement en lien avec la structure à 
niveaux de des systèmes scolaires : faut-il mélanger les élèves ou au contraire ces différentes ZPD nécessitent-
elles des niveaux différents ? 
20 Meirieu, P., op. cit., 2006, p. 75. 
21 Bailleux et Paour, art. cit., 2013, p. 40. 
22 Doly, art. cit., pp. 99-100. 
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Doly invite également les enseignants à « décharger l’activité cognitive de l’élève » en partie 
afin d’y inclure des tâches métacognitives « coûteuses cognitivement »23 : nous entendons par 
cela de limiter le nombre de tâches portant sur des connaissances à l’instar des tâches 
métacognitives24. Nous faisons remarquer que la métacognition doit être communiquée 
régulièrement afin que les stratégies s’automatisent. Encore une fois, le langage en est l’outil, 
oral ou écrit, contrairement à « l’expérience vécue et du rapport pratique d’immersion dans 
les situations immédiates » 25, qui ne permet guère de construire la métacognition. Au chapitre 
de la métacognition, l’autoévaluation aide les élèves à envisager leurs forces et leurs 
faiblesses, leurs réussites et leurs échecs, afin d’ajuster le tir à l’avenir.  
Un quatrième élément que l’enseignant peut inclure à son dispositif d’enseignement est 
l’institutionnalisation des savoirs, savoirs-faire, compétences et habiletés métacognitives, 
qui consiste à fixer les savoirs par un résumé ou une synthèse. Ces rappels fixent les savoirs 
plus en profondeur, savoirs qui peuvent être plus facilement actualisés par la suite.  
Cinquièmement et dans la mesure du possible, l’enseignant pratique la différenciation : une 
autre mesure pour favoriser l’AR et l’AG des élèves sont la préparation en amont de tâches 
alternatives focalisées sur tel ou tel aspect des connaissances et compétences et qui puissent 
être ventilées de gauche et de droite lorsque les élèves le demandent, comme des fiches 
d’exercice pour entrainer par exemple la diction pour un élève ayant de la peine en expression 
orale ; ou encore des textes avec questions supplémentaires et corrigé afin d’institutionnaliser 
davantage les savoirs. Christiensen et son équipe vont plus loin dans leur description des 
dispositifs visant l’autonomie : « La classe ne doit plus être un bloc monolithique et 
unifonctionnel. Elle doit se diviser en parties différenciées, propres à des activités spécifiques 
(...) »26. Dans ce cas, les auteurs précisent : « Les enseignants doivent s’appuyer sur une bonne 
connaissance préalable des élèves. L’évaluation des compétences sont donc des outils 
centraux de ce modèle pédagogique »27. Il nous paraît difficile de mettre en place une telle 
dynamique. L’enseignant fera selon, que ce soit en ne différenciant que par des tâches 
additionnelles, ou plus intense en divisant la classe en sous-espaces d’apprentissage.  
En sixième lieu, le dispositif est motivant et valorisant  pour les élèves : la classe aborde des 
                                                
23 Doly, art. cit., p. 89. 
24 Doly propose dans son article des applications concrètes de tâches métacognitives dans différentes disciplines 
aux pages 100-111. 
25 Bautier et Rochex, art. cit., 1997, p. 114. 
26 Christiensen et alii, opus cit., 1994, p. 328. 
27 Idem. 
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thèmes qui l’intéresse, proche des élèves, concrets et pratiques. Il n’y a probablement pas 
d’approche AR et AG efficace si la motivation est absente. L’enseignant pourra favoriser les 
situations-problèmes nécessitant une enquête, tout comme des productions : selon 
Christiensen « L’élève doit pouvoir prendre en charge son activité intellectuelle, être placé en 
situation de réflexion ou de production-création (vs situation d’entrainement systématique et 
répétitif) »28. Pour illustrer l’aspect d’enquête, lors d’un cours sur les pronoms personnels, 
l’enseignant peut débuter en posant la question : « Pourquoi les pronoms sont-ils si 
personnels ? », et inviter les élèves à en parler quelques minutes par groupe. Pour ce qui 
regarde la production, un exemple de rédaction est proposé dans notre séquence 
d’enseignement lors de laquelle les apprenants doivent rédiger un texte en incluant des 
pronoms personnels. Ils sont mis en situation et doivent créer un document écrit, ce qu’ils 
apprécient en général.  
Lié à ces enquêtes-productions, septième élément : l’enseignant adopte une posture 
d’accompagnant plutôt que d’aidant pour que l’élève soit responsable. « L’élève est conçu 
comme un être intelligent, capable de construire ses savoirs et d’être un citoyen responsable 
(...) L’enseignant n’enseigne plus, mais guide (...) Il prend l’habitude de ne pas répondre 
immédiatement aux questions des élèves afin qu’ils ne deviennent pas dépendants de lui »29. 
Christiensen montre l’antagonisme entre un enseignement de type transmissif en opposition à 
ce que Vygotsky sous-entend :« enseigner, c’est guider », c’est-à-dire montrer à l’élève 
comment résoudre un problème, lui apprendre à porter son attention sur ce qui permet de 
trouver la solution, et non pas en lui donnant la solution plus directement.  
Comme huitième élément, le dispositif peut encore établir des modalités de travail 
interactives afin de stimuler la collaboration, source de conflits cognitifs formateurs et 
d’apprentissage de stratégies. Là aussi l’approche historico-culturelle de Vygotsky apporte un 
éclairage : le jeune apprend au contact d’autrui, en particulier d’un expert.  
Neuvièmement, le dispositif peut comprendre une partie d’autogestion : les élèves peuvent 
faire des choix tels que ceux du thème, des sous-thèmes, des tâches, des modalités de travail 
(seul ou en groupe). Christiensen et son équipe défendent cette logique de l’autogestion d’une 
partie des processus organisationnels autant que cognitifs : 
 « (...) à l’imposition d’un régime unique d’exercices ou de tâches, se substitue de plus 
                                                
28 Christiensen et alii, opus cit., 1994, p. 329. 
29 Ibid., p. 329 et 337. 
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en plus la logique du choix (relatif) de l’élève : choix de l’activité, choix d’un exercice 
parmi une série d’exercices possibles disponibles, choix de telle poésie, choix du 
moment de la récitation de ce même poème, etc. (...) L’enseignant n’est pas le seul à 
connaître les buts à atteindre, la manière dont vont se dérouler les choses : l’élève 
doit savoir exactement ce qu’on attend de lui, connaître les objetifs qui sont visés, les 
critères d’évaluation ou la manière dont les choses vont se jouer au cours de la 
journée ou de la semaine. »30  
D’où l’importance, comme dit lors des premiers points, de diffuser des consignes et des 
objectifs explicites et de manière répétée. A propos du choix des élèves : quels choix 
l’enseignant décide-t-il que les élèves doivent faire ? Comment décider de ces tâches 
autogérées ? Selon quels critères ? Sans tenter de répondre à ces questions ici, il nous paraît 
important d’évoquer deux points : premièrement que la décision des choix que les élèves 
doivent faire dépend de leur âge ; et deuxièmement, selon notre expérience, le jeune élève 
doit à notre avis avoir moins de choix, d’une part afin d’être canalisé tel qu’il en a besoin, et 
d’autre part, afin d’apprendre, à partir des choix de l’enseignant, des manières de faire, des 
stratégies d’organisation. Plus l’enfant grandit plus on peut lui laisser de responsabilité, lui 
confier des tâches en AG, notamment donc celles de co-créer le cours. 
 
2.2 | Description d’une séquence d’enseignement visant l’autorégulation et l’autogestion 
Après avoir défini neuf éléments que l’enseignant peut intégrer à son dispositif 
d’enseignement pour favoriser l’AR et l’AG, nous présentons à présent une séquence 
d’enseignement de français testée en mars 2014 dans une classe de 9P d’un établissement 
secondaire de Lausanne. Nous affirmons que cette classe, depuis le début de l’année, a été 
passablement décrite par les différents enseignants comme un groupe difficile concernant le 
comportement (très bavard), mais très compétent et rapide au niveau des apprentissages.  
Cette séquence de six périodes avait pour fil rouge une feuille de route que chaque élève 
recevait (voir Annexe 1 – Feuille de route) présentant les objectifs et les consignes des 
différentes activités. Les élèves étaient libres dès lors d’avancer dans ces activités à leur 
rythme, tout en recevant un cours théorique par l’enseignant à un moment précis des six 
                                                
30 Ibid., p. 330. 
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périodes, ainsi que l’aide de ce dernier à tout moment souhaité. Outre la lecture de la feuille 
de route avec les élèves et le cours théorique, l’enseignant n’intervenait au sein de la classe 
que pour aider les élèves qui le demandaient et pour cadrer les indisciplines. Pendant le reste 
du temps, il surveillait la classe, s’occupait et remplissait ponctuellement un questionnaire 
concernant ses observations de la classe. Nous invitons nos lecteurs à parcourir cette feuille 
de route, sise en annexe (n°1, page 28), qui lui donnera une vision plus claire de cette 
séquence. 
La feuille de route précise les objectifs selon le PER, les micro-objectifs et les consignes, les 
modalités de travail (seul ou en groupe) et une estimation du timing nécessaire pour chaque 
tâche. La première page de cette feuille de route donne des échéances aux élèves, notamment 
les deux tests à agender. Est inclus dans leur temps de travail en classe 15 minutes de devoirs 
par période. Les activités lors des six périodes portaient sur l’expression orale (EO) à 
l’occasion de la création d’une pièce de théâtre par les élèves, sur le fonctionnement de la 
langue (FL) à propos des pronoms personnels, ainsi que sur la correction d’un TS31 de 
vocabulaire.  
Les élèves réalisaient seuls ou en groupe des activités et gèraient par conséquent la prise en 
charge des habiletés et compétences abordées (en gras ci-après). S’ils ont pu être aidés à tout 
moment par l’enseignant, les élèves ont dû faire preuve de compétences autorégulatrices (ou 
métacognitives) pour réaliser les différentes tâches et développer les habiletés et compétences 
visées, à savoir pour comprendre les consignes, textes et théories y relatifs (notamment 
théorie du rôle et des fonctions liées aux pronoms personnels), pour interpréter des 
personnages en théâtre (diction, volume, intonation, rythme, gestuelle), pour créer une mise 
en scène, pour exercer et mettre en œuvre ces apprentissages en recourant aux outils 
adaptés (notamment quand et comment utiliser les pronoms personnels), pour s’autoévaluer 
suite aux exercices et les corriger, ou encore pour collaborer avec un camarade.  
Une précision à propos de cette feuille de route : il est important de mentionner que nous 
avons réalisé cette séquence avant de lire les différents auteurs : le cadrage conceptuel et 
théorique manquant, nous avons dû a posteriori adapter quelque peu ce papier. C’est la raison 
pour laquelle cette feuille de route ne contient que le terme « autogestion » au lieu des 
                                                
31 La cadre général de l’évaluation, dans le canton de Vaud, établit la distinction entre des tests assimilés (TA), 
portés sur les savoirs, et les tests significatifs (TS), visant les compétences. Ces derniers sont plus conséquents et 
comptent davantage dans la moyenne. 
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concepts plus spécifiques que nous avons employés jusqu’à présents (AR, AG et AD pour 
autodiscipline).  
Nous avons évoqué au sous-chapitre précédent les différents éléments que peuvent comporter 
une séquence d’enseignement visant l’AR et l’AG des élèves. Dans le cadre de cette 
séquence, les éléments mis en place pour favoriser l’AR et l’AG sont les suivants :  
 
Ø La présence des objectifs d’apprentissage. 
Ø L’explicitation des tâches et des consignes. 
Ø La présence de tâches et de consignes visant l’AR/la métacognition. 
Ø La présence de tâches et de consignes visant l’AG. 
Ø La présence de tâches et de consignes visant l’AD (autodiscipline). 
 
à Nous analysons les objectifs, tâches et consignes données par cette feuille de route 
directement sur celle-ci via l’Annexe 2 - Feuille de route analyse ́e.  
Petit guide de cette annexe : 
- En bleu :  ce qui concerne les objectifs d’apprentissage 
- En vert : ce qui concerne l’explicitation des tâches et objectifs 
- En orange : ce qui concerne l’AR 
- En violet : ce qui concerne l’AG 
- En jaune :  ce qui concerne l’AD 
 
2.3 | Synthèse à propos de notre analyse de la feuille de route  
En créant cette feuille de route, nous considérions et espérions que l’explicitation des 
consignes et objectifs prendrait une part significative dans le guidage des élèves vers la 
progression des savoirs. Les précisions concernant certaines consignes ainsi que la 
segmentation en objectifs et micro-objectifs en étaient les moyens. Quelques tâches 
cherchaient à stimuler la métacognition, en particulier en désignant des outils et méthodes. 
Certaines modalités de travail enfin étaient réalisées en AG, visant à responsabiliser et à 
motiver les élèves. Au-delà de nos attentes a priori pour favoriser le développement de 
compétences AR et AG, nous verrons au sous-chapitre suivant si elles furent remplies. 
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2.4 | Analyse critique de cette séquence d’enseignement 
La question à laquelle nous devons répondre ici est de savoir si notre séquence 
d’enseignement a répondu aux objectifs de favoriser l’autonomie des élèves (AR et AG) tout 
en faisant progresser leurs apprentissages. Or nous sommes confronté à la difficulté de 
prouver si les élèves ont véritablement amélioré leurs capacités d’AR et d’AG. En revanche 
quelques indicateurs nous renseignent sur les apprentissages liés aux objectifs, sur leur 
motivation, sur l’explicitation des consignes, le niveau des tâches demandées, leur aisance ou 
non de gérer leur temps ainsi que concernant l’atmosphère de la classe durant ces six 
périodes. 
Les indicateurs proviennent de trois sources qui ont été créées pour cette séquence. Il s’agit :  
ü Des deux tests à propos des matières édudiées, à savoir un test (assimilé) sur 
l’interprétation en théâtre et un test (idem) sur les pronoms personnels. 
ü D’un questionnaire destinés aux élèves et comprenant 15 questions de debreefing à 
propos de la séquence. Voir Annexe 3 - Questionnaire aux élèves. 
ü D’un questionnaire à l’attention de l’enseignant qui était sur place – un remplaçant, 
dans la mesure où j’étais en arrêt accident – et qui comporte 4 questions. 
Dès lors nous effectuons aux paragraphes suivants une critique basée d’une part sur nos 
propres réflexions menées suite à nos lectures et d’autre part grâce à ces trois sources de 
données. Cette analyse reprend la trame établies dans les pages précédentes, à savoir : 
l’explicitation des objectifs et des consignes, en lien avec la difficulté des tâches, les éléments 
visant l’AR, ceux visant l’AG et l’AD, la motivation des élèves, l’atmosphère de la classe et 
la progression des apprentissages. Nous concluerons par un « patchwork » de remarques 
critiques diverses.  
Débutons avec l’explicitation des objectifs et des consignes. Si nous considérons que les 
objectifs et consignes ont été soigneusement explicitées, particulièrement par la segmentation 
et une recherche de clarification de celles-ci, nous doutons tout d’abord que les élèves aient 
bien compris les objectifs d’apprentissage. Nous n’avons à notre disposition que les résultats 
aux tests – que nous évoquerons plus bas –, ce qui n’est pas une preuve de leur 
compréhension ou non des objectifs. Les élèves ont pu les comprendre sans maitriser la 
matière. Ce qui n’empêche pas les résultats aux tests de donner une tendance.  
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Ces résultats sont contenus dans l’Annexe 4 – Résultats aux tests. La moyenne du test sur les 
pronoms personnels est faible (voir Annexe 5 – Copie d’élève du test pronoms persos), 
s’élevant à 3.85 alors que la moyenne de l’interprétation en théâtre est de 4.90. Nous relevons 
plusieurs biais avérés ou potentiels : malgré une grille pour le théâtre, l’évaluation des 
performances des élèves faite par le remplaçant est subjective, notamment du fait de son 
manque d’expérience. D’autre part le facteur motivation des élèves pour cette activité a 
certainement été fort différent que pour les pronoms personnels. D’autre part le test de 
grammaire n’a pas été correctement corrigé, ce qui pourrait faire augmenter ou diminuer la 
moyenne. Enfin ce même test présentait un niveau d’exigence élevé, plus élevé que les 
exercices réalisés dans l’Atelier du Langage.   
Quoi qu’il en soit, les résultats du test sur les pronoms personnels montrent assez clairement 
que la plupart des élèves ne maitrisaient pas la matière. Quatre hypothèses : premièrement les 
objectifs d’apprentissage insérées dans la feuille de route sous la mention « objectifs » et 
« micro-objectifs » n’ont peut-être pas été suffisamment clairs pour les élèves. Deuxièmement 
les critères d’évaluation des deux tests n’ont pas été clairement définis, ni dans la feuille de 
route ni par oral. D’autant que quatre jours séparaient la lecture de la feuille de route du test 
sur les pronoms, six jours pour le théâtre. Une clarification de ces critères/objectifs auraient 
sans doute focalisé davantage les apprenants sur les enjeux mais encore les auraient stimulés. 
Toujours concernant le TA de grammaire, et troisièmement, il aurait assez certainement fallu 
multiplier non seulement les tâches mais encore en variant les points de vue, en abordant plus 
de pronoms que ce qui a été fait dans les exercices. Enfin, à propos du TA de théâtre, les 
notes sont bonnes mais il est difficile d’évaluer si la segmentation des consignes (p. 2 de la 
feuille de route) a véritablement aidé à interpréter un personnage. 
Les élèves ont donné leur avis concernant les tâches et les consignes dans le questionnaire qui 
leur était adressé. Nous avons synthétisé les résultats chiffrés de ce questionnaire dans 
l’Annexe 6 – Résultats du questionnaire aux élèves. Précisions : la plupart des questions 
contiennent une échelle d’évaluation de 1 à 5, 5 étant l’évaluation la plus positive. Les 
questionnaires ont été remplis par 23 élèves. Les résultats doivent être relativisés dans la 
mesure où cette séquence d’enseignement, et le questionnaire y relatif, n’a été effectuée qu’à 
une classe à une seule reprise, ce qui amoidrit sa validité. 
A la question n°8, il est formulé :  
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Durant toute la semaine, est-ce que les consignes de la 
feuille de route étaient-elles claires ou pas suffisamment ?  
Très claires (5)32 et assez claires (4) 16 E 70% 
Moyennement claires (3) 3 E 13% 
Peu claires (2) et (1) 2 E 9% 
Ne sait pas 2 E 9% 
 
Il n’est pas possible de vérifier si les consignes étaient vraiment claires ou non et nous nous 
fierons ici aux réponses des sondés. A la question n°9, il est formulé :  
As-tu pu réaliser facilement les exercices demandés ou 
difficilement ? 
Très facilement (5) et assez facilement (4) 18 E 78% 
Moyennement facilement (3) 5 E 22% 
Difficilement (2) et (1) 0 E 0% 
Ne sait pas 0 E 0% 
 
Cette dernière question est assez floue dans la mesure où le terme « facile » n’est pas 
expliciter. Ici le critère d’autoévaluation est le sentiment global des élèves d’avoir avancer ou 
non, d’avoir compris ou non. Dès lors il n’est pas possible de mesurer la coréalation entre les 
réponses des élèves à cette question et leurs performances. Malgré cette zone de flou, ces-
derniers chiffres peuvent indiquer que les tâches semblent avoir essentiellement été en « zone 
proximale de développement » des élèves (un peu moins le test de grammaire, comme dit 
précédemment). De même le tableau supérieur semble montrer la clarté des consignes. Dès 
lors ces réponses paraissent confirmer que la segmentation des objectifs et des consignes 
sourit aux apprenants, et possiblement aussi à la progression des apprentissages.  
Nous abordons à présent le deuxième élément d’analyse qui concerne la présence des tâches 
AR. Est-ce qu’une telle séquence d’enseignement développe des réflexes métacognitifs chez 
les élèves ?  Nous avons relevé dans la feuille de route que les tâches et consignes AR 
concernaient pour les élèves l’exercice de l’autoévaluation ainsi que le recourt à des outils et 
méthodes : recourt au dictionnaire, demande d’aide à autrui en cas d’incompréhension, 
habitude de corriger la syntaxe et l’orthographe de leurs productions écrites, leur faire 
                                                
32 Nous avons choisi une échelle à 5 crans, considérant que le cran du milieu (3) aurait la qualité d’être « ni oui 
ni non », c’est-à-dire une évaluation qui nous paraît être fréquente chez les sondés. Le désavantage de cette note 
est qu’elle n’est pas claire, qu’elle ne pèse pas dans la balance du oui ou du non, rendant l’analyse des résultats 
plus difficile. Dèrs lors nous avons parfois rangé les notes 3 soit dans le oui, soit dans le non, en expliquant pour 
quelles raisons. 
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souligner avec des couleurs différentes les types de pronoms afin de les pousser à les 
distinguer à l’aide des couleurs. Le questionnaire a également été de type AR puisqu’il 
solicite la réflexivité et le positionnement.  
Il n’est pas possible de savoir si ces tâches ont mené les élèves vers plus d’autonomie. 
Contrairement aux savoirs déclaratifs, qui peuvent être appris et évalués à court-terme, nous 
pensons que la compétence qu’est la métacognition ne se développe et ne se mesure que sur le 
long terme. Si le recourt à un dictionnaire pour vérifier l’orthographe d’un mot est un réflexe 
assez facile à prendre, le guidage vers un but, lors d’une tâche, est autrement plus subtile à 
développer et il ne nous est pas possible d’affirmer que cette compétence a pu émerger chez 
les apprenants. Autrement dit nous ne pouvons qu’énumérer les éléments AR insérés dans 
notre feuille de route. Et nous ne pensons guère que les résultats aux deux tests soient des 
indicateurs de développement de cette même compétence.  
Nous faisons l’hypothèse, en créant cette séquence d’enseignement, que sa dimension d’AG 
(libre choix de l’organisation des activités), et la motivation des élèves lors d’une telle 
séquence, a probablement éveillé des réflexes d’AR. Dans le questionnaire, 9 élèves sur 23 
(39%) ont évoqué dans la rubrique « Avantages de la séquence selon toi » le fait que cette-
dernière permettait aux apprenants d’être « autonomes » et « plus libres » pour 7 élèves de la 
classe (30%, faisant partie ou pas des 9 élèves). Est-ce que, dans l’esprit des répondants au 
questionnaire, le terme « autonome » est à associer simplement à « libre » , « amusant » ou 
encore « change d’une semaine normale » ? Ou alors considèrent-ils qu’il s’est produit un réel 
apprentissage de réflexes de type AR ? 
Toujours concernant l’élément AG, nous pensions, en créant cette séquence, qu’elle 
stimulerait la motivation des élèves et donc les apprentissages. Pourtant les résultats du 
questionnaire (question n° 1) ne sont pas unanimes : 
As-tu apprécié être libre de gérer ton temps ? 
Beaucoup apprécié (5) et assez apprécié (4) 14 E 61% 
Moyennement apprécié (3) 7 E 30% 
Peu apprécié (2) et (1) 1 E 4% 
Ne sait pas 0 E 0% 
 
Considérons donc qu’environ 2/3 des élèves a apprécié cette séquence à ce titre. Or entre du 
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temps libre pour être libre et du temps libre pour devenir autonome, il est difficile de dégager 
une tendance. 57% des sondés disent avoir apprécié la partie théâtre, alors que seulement 30% 
ont aimé la partie grammaire. Nous concevons que la séquence de grammaire, malgré la 
dimension AG, n’était pas très intéressante et motivante. Rendre la matière plus attractive 
aurait pu être conçu en mettant les apprenants face à un problème à résoudre – les 
« situations-problèmes », par le biais de concours ou autres jeux d’apprentissage. 
L’interactivité avec l’enseignant favorise à notre avis la motivation lorsqu’il anime la classe 
de manière dynamique, tout en intégrant les éléments d’AR et d’AG. Evidement la motivation 
dépend de plusieurs autres facteurs, tels que par exemple la motivation liée à la discipline ou à 
l’atmosphère de classe.  
Dernier point concernant l’AG : un avantage d’une telle séquence est qu’elle permet à 
l’enseignant de se concentrer sur les élèves qui ont de la peine. Seulement 17% des élèves 
affirment que le remplaçant n’a pas suffisamment été à leur disposition. Faudrait-il encore 
s’assurer que ce-dernier ait bien agi comme accompagnant afin de laisser les apprenants faire 
les raisonnements intellectuels par eux-même. Quelle fut la posture du remplaçant lors de ces 
six périodes, entre celui qui guide les élèves (selon Christiensen et Vygotsky) et celui qui fait 
le travail à leur place ? Nous n’avions donné aucune consigne à ce propos, ni discuté de cela 
avec l’intéressé a posteriori. Il n’est dès lors pas exclu que notre remplaçant ait faciliter les 
apprentissages lors des sollicitations et que par conséquent des sauts cognitifs se soient 
produits, hors de la ZPD des apprenants. Ou l’inverse. 
Prenons à présent la question de la motivation des élèves. Il est alors important d’évoquer à ce 
stade l’atmosphère de classe : cette classe a eu durant toute l’année scolaire une pesante 
inertie pour les enseignants. L’atmosphère a été assez difficile et les élèves globalement peu 
motivés, que ce soit dans nos branches (français, histoire et géographe) et dans les disciplines 
de nos collègues. Ce qui relativise les résultats du questionnaire. Cette atmosphère agitée se 
traduit par plusieurs remarques de sondés qui affirment avoir été dérangés par le bruit (4 
élèves sur 23), ce qui représente selon nous une forte proportion. Le questionnaire rempli par 
le remplaçant, sis en Annexe 7 – Extrait du questionnaire au remplaçant, constitué de six 
pointages réalisés durant ces six périodes de français, dénote que la moitié des pointages 
révèlent une atmosphère harmonieuse de travail et l’inverse. Les pointages réalisés tôt le 
matin (en première ou deuxième période) font partie du premier groupe alors que les 
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moments chaotiques se produisent plus tard dans la matinée, ce qui est habituel selon notre 
expérience. Il n’empêche que le bruit et par conséquent une atmosphère peu propice aux 
apprentissages se soit manifesté durant cette séquence. Le remplaçant explique dans un des 
sondages que certains jeunes ont perturbé le calme de la classe du fait qu’ils avaient achevé, 
selon leurs dires, le travail demandé. Nous n’avions pas prévu de tâches supplémentaires par 
faute de temps ; toutefois il leur était demandé dans la feuille de route de lire un ouvrage ou 
aider un camarade au terme des activités. La proposition d’aider un camarade est sensible 
puisqu’elle est susceptible d’inviter les plus bruyants à exercer. 
Dernier étape de notre analyse critique de la séquence : est-ce qu’une telle séquence a favorisé 
les apprentissages ? Le questionnaire apporte un éclairage intéressante à cet égard. Deux 
questions y sont consacrées : 
As-tu appris qqchose en théâtre ? (n°5) 
Beaucoup appris (5) et assez appris (4) 6 E 26% 
Moyennement appris (3) 5 E 22% 
Peu appris (2) et (1) 9 E 39% 
Ne sait pas ou ne répond pas 3 E 13% 
 
As-tu appris qqchose en grammaire ? (n°7) 
Beaucoup appris (5) et assez appris (4) 6 E 26% 
Moyennement appris (3) 4 E 17% 
Peu appris (2) et (1) 10 E 43% 
Ne sait pas ou ne répond pas 3 E 13% 
 
Ces scores ne sont pas bons, notamment si nous rangeons les élèves qui ont moyennement 
apprécié et ceux qui ne savent pas ou ne répondent pas dans le groupe de ceux qui n’ont pas 
appris grand chose. Dans les deux cas seuls 26% des élèves ont indiqué avoir appris quelque 
chose. Ces chiffres sont intéressants car ils nous semblent être de bons indicateurs non 
seulement des apprentissages mais également de la qualité globale de la séquence et de 
l’atmosphère de classe.  
 
 
Favoriser l’autorégulation et l’autogestion dans les 
enseignements/apprentissages 
Cyril de Vries 
HEPL, janvier 2015 
 
 23 
2.4 | Synthèse de la 2ème partie 
A la question : est-ce que notre séquence favorise réellement l’AR et l’AG des élèves, leur 
motivation et mène-t-elle à une progression des savoirs ?, nous ne pouvons pas répondre avec 
certitude. En revanche nous pouvons donner quelques tendances :  
Ø Nous pensons que le travail sur l’explicitation des consignes a été assez effectif : les 
élèves ont clairement relevé qu’ils comprenaient les consignes des activités. 
Ø La présence de tâches AR ne permet pas d’affirmer que les apprenants ont développé 
de telles compétences. Ces compétences doivent être travaillées sur le long terme. 
Ø La présence de tâches AG et AD semble avoir quelque peu motivé la classe : 
probablement pas tant dans l’optique de développer l’autonomie, mais plutôt car cela 
leur a changé du quotidien, les a rendus plus libres. Le bruit atteste d’un manque 
d’engagement de certains et a possiblement déconcentré un certain nombre de jeunes. 
Il est impossible de dire si il y a eu eu coélaboration de connaissances lors du travail 
en petits groupes. 
Ø La moindre motivation des élèves pourrait s’expliquer, à notre avis, par ce climat 
tendu, propre à ce groupe depuis le début de l’année, mais également par des tâches 
peut-être ennuyeuses en grammaire, en tout cas pour une partie de la classe. Plus 
d’interventions de l’enseignant, de rétroactions ou d’institutionnalisation des savoirs, 
aurait pu stimuler le groupe. Des tâches supplémentaires destinées aux élèves rapides 
auraient pu éviter quelques débordements d’ordre disciplinaire.  
Ø Les tâches ont à notre sens été dans la ZPD moyenne de la classe ; la diversité des 
tâches n’a peut-être pas été suffisamment effective et il aurait peut-être fallu plus 
varier les points de vue et institutionnaliser davantage les savoirs et savoirs faire. 
Ø Le questionnaire aux élèves dénote des apprentissages peu probants, ce qui est 
coroboré par les résultats au test de grammaire. C’est essentiellement l’inverse pour le 
théâtre.  
Ø Nous relativisons tous les résultats chiffrés puisqu’ils ne sont que partiels ; d’autre part 
le nombreux biais semblent avoir brouiller les informations réelles, comme par 
exemple l’évaluation du test assimilé de théâtre par le remplaçant. Nous mesurons la 
difficulté de mesurer réellement les apprentissages des élèves, ainsi que de 
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comprendre réellement certaines réponses au questionnaire, dans la mesure où 
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Il est donc difficile de savoir si notre séquence a favorisé l’AR et l’AG, c’est-à-dire si elle a 
permis à ces jeunes de développer leur autonomie cognitive et organisationnelle. Rien n’est 
moins sûr. La répétition de tâches AR et AG tout au long de la scolarité nous paraît être un 
aspect primordial pour développer de telles compétences ; une séquence de six périodes ne 
suffit guère.  
Différents auteurs qui se consacrent à l’autonomisation (surtout cognitive) des élèves 
suggèrent des moyens : proposer des tâches AR afin d’éveiller les réflexes métacognitifs de 
type guidage, stratégies d’apprentissage et autoévaluation, notamment par de fréquents 
feedbacks de l’enseignant ; mais encore expliciter les consignes, rappeler les objectifs ou les 
définir avec les élèves, situer les consignes dans la ZPD moyenne de la classe, créer des 
séquences d’enseignement abordant des thèmes vis-à-vis desquels les élèves se sentent 
concernés, et qui sont explorés de manière concrète et pratique ; ou encore laisser les jeunes 
s’autogérer à certains égards, notamment par des modalités de travail en groupe, différencier 
l’enseignement dans la mesure du possible et se concentrer sur les élèves faibles. 
Nous avons cherché dans cette séquence à réunir l’essentiel de ces éléments. Les 
questionnaires des élèves et du remplaçant ainsi que les deux tests en grammaire et en théâtre, 
malgré les différents biais qu’ils contiennent, sont des indicateurs de la réussite et à la fois de 
l’échec de la séquence d’enseignement que nous avons proposée. Nous pouvons dans tous les 
cas conclure que nous mesurons combien un réseau de facteurs influencent la réussite d’une 
séquence, quelle qu’elle soit, quels que soient ses objectifs. 
Le facteur « atmosphère » nous a paru prioritaire lors de cette séquence. Comment modifier la 
séquence afin qu’elle s’adapte à ce cas de figure ? Il nous paraît premièrement que mettre en 
place plus d’interactions avec l’enseignant serait une solution viable, tout en conservant 
aspects d’AG, que ce soit l’ordre des exercices ou l’entre-aide entre camarades. 
Deuxièmement la séquence pourrait comporter moins de tâches visant l’AG du fait que les 
élèves n’étaient pas prêts à de telles conditions de travail. Du coup, formaliser des tâches AR 
et AG est une chose, mais ne doit-il pas y avoir avant les bases d’une bonne envie 
d’apprendre, d’une atmosphère de classe sereine, des interactions constructives ? Les élèves 
ne doivent-ils pas être dans une posture d’apprentissage pour aborder ce genre d’activités 
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Eveiller des réflexes d’autorégulation et d’autogestion est un but complexe pour l’enseignant 
car la réalité inhérente de ces apprentissages est tout aussi complexe. Or il n’est pas question 
de tout maitriser, mais d’éviter que les élèves ne soient ni trop dépendants des adultes, tout en 
considérant que l’adulte est une référence incontournable pour les jeunes. Selon Bourdieu, 
« Un être totalement autonome serait, au sens propre du terme, un être « suffisant », c’est-à-
dire un être absolument insupportable pour ses semblables ; tandis qu’un être totalement 
hétéronome, c’est-à-dire qui ne pourrait en rien se suffire à lui-même, serait en permanence 
en danger de mort »33. S’il est difficile de maitriser tous les paramètres de cet apprentissage, 
l’enseignant pourra s’intéresser à l’un, l’autre ou plusieurs éléments qui sont reconnus être 
AR et AG et tenter de les insérer dans leurs séquences d’enseignement progressivement. 
Quelques questions méthodologiques se posent : dans une recherche sur l’autonomisation des 
jeunes, comment peut-on davantage s’assurer de favoriser l’AR et l’AG en classe ? D’autre 
part comment peut-on mesurer avec plus de certitude et dans quel laps de temps la 
progression réelle des apprentissages de type AR et AG ? Comment créer des questionnaires 
qui débouchent sur une coréalation plus sûre entre ce qu’affirment les sondés et la réalité des 
apprentissages ? Enfin quelle appréciation donner au travail par plan (avec feuille de route) : 
est-ce performant ? Dans quelles disciplines, pour quels types de tâches, pour quels âges et à 
quelle fréquence ? 
Si notre intérêt pour l’autonomisation des jeunes dure de longue date, ce mémoire nous aura 
donné l’occasion non seulement de lire les auteurs qui l’abordent mais également de mettre en 
pratique tout en procédant à une analyse réflexive. Nous avons notre carrière, à présent, pour 
mettre en œuvre le plus harmonieusement et pragmatiquement des séquences équilibrées entre 
autorégulation et régulations externes, et pour faire de plus en plus confiance aux jeunes qui 
ont de riches ressources personnelles, cognitives et organisationnelles. 
                                                
33 Meirieu, P., op. cit., 2006, p. 75. 
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Le Plan d’étude romand (PER) annonce comme une finalité prioritaire d’apprendre aux 
élèves à apprendre : en effet l’autonomisation des apprenants est largement considéré par les 
pédagogues et les enseignants comme une valeur fondamentale que l’école doit développer. 
Ce mémoire aborde ce thème de l’autonomisation en séparant deux compétences (dites 
« transversales » dans le PER) : celle de l’autorégulation – ou « métacognition » 34 - qui mène 
aux apprentissages de type cognitifs, et celle de l’autogestion qui leur permet d’amélliorer 
leur prise en charge organisationnelle.  
Quels éléments les enseignants peuvent-ils mettre en œuvre dans leur enseignement afin de 
favoriser ces deux compétences ? L’enseignant peut mettre en évidence les objectifs à 
atteindre et les rappeler régulièrement afin que les élèves ne les perdent pas de vue; il propose 
des tâches qui sont à leur portée, à savoir qui se situent en « zone proximale de 
développement », selon Vygotski35 ; l’enseignant veille à expliciter les consignes avec clarté, 
afin d’éviter l’implicite qui désoriente les apprenants et qui ne sourit qu’aux élèves initiés, 
capables, par leur éducation, de « sauts cognitifs ». Quatrièment il insère des tâches de type 
métacognitives, tel que des exercices d’autoévaluation, afin d’éveiller les réflexes 
autorégulants. Ces quatre éléments, entre autres, une fois insérés dans une séquence 
d’enseignement lors de laquelle les élèves pourront avancer plus ou moins librement, 
permettent à ces-derniers de se guider avec le plus d’indépendance possible, tout libérant 
l’enseignant qui accompagne alors les plus faibles (enseignement différencié).  
Quant à l’autogestion, elle peut être insérée dans les cours par certains choix laissés par 
l’enseignant aux élèves, tels que par exemple l’ordre des tâches, les modalités de travail (seul 
ou en groupe), ou encore la participation à l’organisation de la salle de classe. Les jeunes 
peuvent alors se sentir valorisés et développer des réflexes organisationnels. 
Ce mémoire est aussi l’occasion de décrire et de critiquer une séquence d’enseignement testée 
en classe. Egalement il rappelle combien l’autonomisation des élèves est liée à la démocratie 
et à l’aptitude de chacun de se prendre en charge comme citoyen responsable.  
                                                
34 Doly, Anne-Marie, « La métacognition : de sa définition par la psychologie à sa mise en œuvre à l’école », in 
Apprendre et Comprendre. Place et rôle de la métacognition dans l’aide spécialisée, Paris : Retz, 2006. 
35 Vygotski, Lev, Pensée et langage, traduction de Françoise Sève, Paris : La Dispute, 1997. 
